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Tdamén laadullisen tutkimuksen tarkoituksena oli selvittdd matematiikan aineen-
opettajien kokemuksia ja kasityksid matematiikan ylospdin eriyttdmisestd osana
yleistd tukea. Tutkimuksen aineisto keréttiin Webropol-kyselylomakkeella mar-
raskuussa 2018. Kyselyyn vastasi 25 matematiikan aineenopettajaa eri puolilta
Suomea. Aineisto analysoitiin aineistoldhtoiselld sisdllonanalyysilla.

Tulokset osoittivat, ettd matematiikan aineenopettajat tunnistivat lahjak-
kuutta havainnoimalla oppilaan matemaattista ajattelua ja tyoskentelytapoja
sekd hyodyntamadlld erilaisia testejd. Opettajat luottivat myos omaan kokemuk-
seensa lahjakkuuden arvioinnissa ja tekivét vaihtelevasti yhteisty6tda muiden
opettajien kanssa.

Ylospdin eriyttdimisen keinoina opettajat kdyttivat opetuksen rikastamista
ja nopeuttamista. Tulosten mukaan opetuksen ylospdin eriyttdimisen haasteita
olivat suuret ja heterogeeniset opetusryhmat seka resurssipula, kuten ajan riitta-
méttomyys. Kehityskohteina néhtiin sdhkoisten oppimateriaalien ja monipuolis-
ten oppimismenetelmien parantaminen.

Johtopddtoksend voidaan todeta, ettd lahjakkaat oppilaat eivit saa télld het-
kelld riittavasti tukea oppimiseensa, silld opettajien aika kuluu usein heikommin
pdrjddvien oppilaiden tukemiseen. Opettajat tarvitsevat lisdd tietoa lahjakkuu-

den tunnistamisesta ja keinoista tukea lahjakkaita oppilaita.

Asiasanat: ylospdin eriyttdiminen, matematiikka, aineenopettaja, yleinen tuki,

lahjakkuus
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1 JOHDANTO

Suomalainen peruskoulu ja yhteiskunta ovat vaarassa menettdd osan akateemi-
sesti lahjakkaiden oppilaiden potentiaalista, mikali heitéd ei tueta opetuksellisilla
erityismenettelyilld (Hotulainen 2003). Oppilaan lahjakkuuden tunnistaminen
on tarkedd, jotta oppilas saa kykyjensd mukaista opetusta (Makeld 2009). Yksilol-
lisid tarpeita huomioivalla opetuksella tuetaan oppilaan itsetuntoa ja motivaa-
tiota sekd ehkdistddn tuen tarpeen syntymistd (OPS 2014).

Vuonna 2011 suomalaisessa koulujdrjestelmdssa otettiin kayttoon kolmi-
portaisen tuen tukijdrjestelma (Perusopetuslaki 642/2010 30 §). Tuen tarjoaminen
ja sithen kadytettdvat resurssit menevit usein heikompien oppilaiden tukemiseen
(Laine 2010; 2016). Tukijdrjestelmdn painottuessa alaspdin eriyttdimisen keinoi-
hin, herdd kysymys, miten huomioidaan lahjakkaat tai opetettavia asioita jo hy-
vin osaavat oppilaat.

Tdaman tutkimuksen tarkoituksena on selvittdd matematiikan aineenopetta-
jien kokemuksia ja kdsityksid matematiikan ylospéin eriyttdmisestd osana yleista
tukea. Perusopetuslain (Perusopetuslaki 477/2003 3 §) mukaan ”opetus jdrjeste-
tdadan oppilaiden ikdkauden ja edellytysten mukaisesti ja siten, ettd se edistdd op-
pilaiden tervettd kasvua ja kehitystd.” Oppilaalla on koulupdivan aikana oikeus
saada opetussuunnitelman mukaista opetusta ja riittdvdd oppimisen tukea (Pe-
rusopetuslaki 642/2010 30 §). Oppimisen ja koulunkdynnin tukemiseen kehite-
tyn kolmiportaisen tuen muodot ovat yleinen, tehostettu ja erityinen tuki (OPS
2014). Tassa tutkimuksessa keskitytddn matematiikan ylospdin eriyttdmiseen
yleisen tuen tasolla. Oppimisen ylospdin eriyttamistd yleisessd tuessa voidaan
tehostaa esimerkiksi opetusta eriyttamalld, opettajien viliselld yhteistyolld, oh-
jauksen keinoilla, opetusryhmid muuntelemalla, tukiopetuksella tai oppimis-

suunnitelman avulla (OPS 2014).



2 TUTKIMUKSEN TAUSTA

Koulusuoriutumiseen yhteydessd voivat olla monet tekijat. Esimerkiksi Kauff-
man ja Landrum (2009) ovat jakaneet nama eri taustatekijdt neljaan eri ryhmaéan:
biologiset tekijdt, perhetekijat, koulutekijat sekd kulttuuriset tekijat. Samansuun-
taisesti on havaittu, ettd oppimiseen ja oppimistuloksiin vaikuttavia tekijoitd ovat
muun muassa oppilastekijdt (Kupari & Nissinen 2013), kotitausta, vertaisryh-
madn liittyvat tekijat, koulutekijat sekd opettamistekijat (Metsamuuronen 2009;
Zhang & Aasheim 2011). Taustatekijadt ovat toisiinsa yhteydessd, ja onkin vaikeaa
erotella yksittdisen tekijan vaikutusta. Kouluymparistossd kaksi olennaisinta te-

kijaa ovat dlykkyys ja akateeminen kyvykkyys. (Kauffman & Landrum 2009.)

21 Matemaattinen lahjakkuus

Lahjakkuus on moniulotteinen ja dynaaminen késite, mikd tekee sen tunnista-
misesta haastavaa ja lahjakkuus maéaéritellddan eri tavoin (Mékeld 2009). On ole-
massa paljon eri osa-alueita, joilla lahjakkuutta voi ilmetd ja jotkut yksilot ovat
lahjakkaita useammalla osa-alueella, mutta vain harvat kaikilla osa-alueilla (Van
Tassel-Baska 2000). Dynaamisuudella tarkoitetaan sitd, ettd lahjakkuuden kehit-
tyminen on yksilollistd ja muuttuvaa (Uusikyld 1994, 45), osalla se on jo nuorena
ndhtdvissd, mutta pienilld lapsilla kehitys on epdtasaista ja nopeaa (Smutny
1999), joten osalla lahjakkuus kehittyy pikkuhiljaa ja saattaa olla havaittavissa
vasta aikuisidlld (Méakeld 2009).

Howard Gardnerin (1993) lahjakkuusmallissa lahjakkuus voidaan jaotella
kahdeksaan eri osa-alueeseen: lingvistinen, loogis-matemaattinen, musiikillinen,
spatiaalinen, kehollis-kinesteettinen, naturalistinen, interpersoonallinen ja intra-
persoonallinen. Francoys Gagné (1991) puolestaan on kehittanyt lahjakkuusmal-
lin, jossa on neljd ulottuvuutta: dlyllinen, luova, sosioaffektiivinen ja sensomoto-
rinen. Robert ]. Sternbergin (2003, 88-89) mukaan dlykkyysosamaédara ei riitd ku-
vaamaan lahjakkuutta, joten hdan on kehittdnyt kolmiulotteisen lahjakkuusmal-

lin, johon kuuluvat analyyttinen, syntetisoiva ja kdytannollinen lahjakkuus.



Arviointi. Lahjakkaiden tunnistamisessa on olennaista kayttdd monipuoli-
sia menetelmid ja testejd (Eyre 2001, Montgomery 1996; Jarosewich, Pfeiffer &
Morris 2002). Yksi testi ei ole riittdva, koska lahjakkuutta esiintyy monilla eri osa-
alueilla (Makeld 2009; Pfeiffer 2002). Esimerkiksi, dlykkyystesti mittaa jo opittua
tietoa, mutta ei sitd, miten oppii uutta tietoa (Bolig & Day 1993). Alykkyystesti
antaa kuitenkin tietoa oppilaan akateemisesta suoriutumisesta, joten dlykkyys-
testid voidaan kdyttdd yhtend lahjakkuuden mittarina, kunhan se ei ole ainut lah-
jakkuutta méaarittava mittari. (McClain & Pfeiffer 2012; Makeld 2009.) Lisdksi joku
voi olla muun muassa sosiaalisesti, urheilullisesti tai taiteellisesti lahjakas, mitd
ei voi mitata dlykkyystestilla (Winner 1996). Taman vuoksi koulumaailmassa tu-
lee tarjota laajasti mahdollisuuksia osoittaa kyvykkyyttd elamén ja oppimisen eri
osa-alueilla (Eyre 2001; Mikeld 2009). Lahjakkuutta mitattaessa tietoa tulee yh-
distelld monista eri lahteistd, jotta yksilon taidoista saadaan mahdollisimman
monipuolinen ja kattava kuvaus. Opettaja voi keratd tietoa esimerkiksi oppilaan
motivaatiosta, suorituskyvystd, luovuudesta, kognitiivisista taidoista sekd oppi-
misen ja kdyttdytymisen kuvauksista. (Coleman 2003; Eyre 2001; Jarosewich,
Pfeiffer & Morris 2002; Montgomery 1996; Pfeiffer 2002.)

Dynaamisella arvioinnilla tarkoitetaan sen arvioimista, miten hyvin oppilas
oppii uutta asiaa ja millainen oppimispotentiaali oppilaalla on (Lidz & Elliott
2006; McClain & Pfeiffer 2012). Dynaamista arviointia voidaan toteuttaa koulussa
esimerkiksi siten, ettd ensin selvitetddn alkutestilld oppilaan lahtotaso jollakin tie-
tylld osa-alueella, jonka jdlkeen oppilas saa opetusta aiheeseen ja lopuksi oppilas
suorittaa lopputestin, jossa mitataan sitd, miten hyvin oppilas on hy6tynyt ope-
tuksesta. (Bolig & Day 1993; Feldhusen & Jarwan 2000; McClain & Pfeiffer 2012;
Maikeld 2009; Sternberg 1986; Zorman 1997.)

Lahjakkuuden moniulotteisuuden vuoksi koulumaailmassa on syyta arvi-
oida jokaisen oppilaan oppimispotentiaalia, koska osalla lahjakkuus on nakyvaa
erinomaisuutta jollakin osa-alueella, mutta osalla se on vield piilossa olevaa po-
tentiaalia (Freeman 1999; Mikeld 2009). Oppimisympadristé tulee luoda sel-
laiseksi, ettd se mahdollistaa erilaiset tavat osoittaa lahjakkuutta ja potentiaalia
tarjoamalla monipuolisia drsykkeitd (Eyre 2001, Mikeld 2009). Lahjakkuuteen

liittyy usein myos pddllekkdistymistd, silld jotkut ovat lahjakkaita useammalla



osa-alueella, mutta joillakin on lahjakkuuden lisdksi oppimisvaikeuksia (Reis &
McCoach 2010). Téllaisissa tilanteissa lahjakkuus saattaa jaddd huomaamatta tai
oppimisvaikeus jad huomaamatta (Al-Hroub 2010).

Kaksoispoikkeavuus. Viime vuosikymmenien aikana on alettu kiinnitta-
mddn huomiota keskimddrdistd lahjakkaampiin ja kykenevampiin oppilaisiin,
joilla on my6s oppimisvaikeuksia (engl. dual-exceptional, twice-exceptional).
Baumin (1989) sekd Brodyn ja Millsin (1997) mukaan lapset, joiden “kaksois-
poikkeavuutta” ei ole vield tunnistettu, voidaan jakaa kolmeen ryhmééan. Ensim-
mdinen ryhmd muodostuu lapsista, jotka ovat lahjakkaita, mutta oppimisvai-
keuksia ei ole huomattu. (Al-Hroub 2010.) Oppimisvaikeuden ollessa vield tun-
nistamaton, lahjakkaina pidetyt oppilaat eivét valttamattd suoriudu heille asetet-
tujen odotusten mukaisesti (Al-Hroub 2010; Fetzer 2000).

Toisen ryhmén oppilailla oppimisvaikeudet on tunnistettu, mutta heiddn
lahjakkuutta ei ole huomattu. Koulussa heiddn osaltaan huomataan ensisijaisesti
se, mitd he eivit kykene tekemddn. (Al-Hroub 2010; Brody & Mills 1997; Little
2001.) Kolmas ryhma koostuu oppilaista, joilla kyvyt ja oppimisvaikeudet peitta-
vit toinen toisensa. Taman takia heitd ei tunnisteta kyvykkyyden eikd oppimis-
vaikeuksien perusteella, joten heitd pidetddn keskivertosuorittajina. (Al-Hroub
2010; Baum 1989; Brody & Mills 1997.) Opettajilla on usein vajavaiset tiedot “tup-
lapoikkeuksellisten” oppilaiden diagnosoinnista, interventiosta sekd opetuksen
toteuttamisesta (Assouline & Foley Nicpon 2007; Assouline, Foley Nicpon &
Dockery 2012).

“Kaksoispoikkeavuudesta” puhutaan my®6s silloin, kun oppilaalla on seka
erittdin hyvét kognitiiviset kyvyt suoriutua ettd diagnoosi, joka saattaa vaikuttaa
oppilaan oppimiseen ja opiskeluun (Assouline, Foley Nipcon, Dockery 2011).
Oppilaan diagnoosina voi olla esimerkiksi autismi, autismikirjoon kuuluva As-
pergerin oireyhtymd, ADHD tai ADD. Autismi voidaan maddritelld autismikir-
joon kuuluvaksi neurobiologiseksi keskushermoston kehityshéirioksi, joka ai-
heuttaa vaihtelevia toiminnan esteitd (ICD-10; Kerola, Kujanpdd & Timonen
2009). Autistisella henkil6lld vaikeudet voivat nikyd muun muassa sosiaalisessa
vuorovaikutuksessa, kommunikaatiossa sekd sosiaalisessa mielikuvituksessa

(Autismi- ja Aspergerliitto; Moilanen, Mattila, Loukusa & Kielinen 2012; Perepa



2013). Aspergerin syndrooma on osa autismin kirjoa, ja sithen kuuluu paépiir-
teittdin samat haasteet kuin autismiin (Kerola, Kujanpda & Timonen 2009). Ak-
tiivisuuden ja tarkkaavuuden hdirio (attention-deficit hyperactivity disorder,
ADHD) on toimintakykyd heikentdvd kehityksellinen hdirio, jonka ydinoireet
ovat tarkkaamattomuus, ylivilkkaus ja impulsiivisuus (Kadypdhoito; Narhi &
Klenberg 2010). Oireet kuitenkin nédkyvét ja painottuvat yksilollisesti (ADHD-
liitto; Kdypahoito). ADD (attention deficit disorder) on ADHD:n muoto ilman
ylivilkkautta (ADHD-liitto).

Mindpystyvyys. Useissa tutkimuksissa on havaittu, ettd oppilaan asenteet,
tunteet, uskomukset seké kasitykset itsestd oppijana ovat yhteydessa matematii-
kan oppimiseen (mm. Abu-Hilal 2000; Brown & Lent 2006, Goldin 1998; 2000;
2002; McLeod 1992; Pajares & Miller 1994; Pajares & Urdan 2006; Sartawi, Al-
sawaie, Dodeen, Tibi & Alghazo 2012; Schoenfeld 1983; 1987; Stevens, Olivarez,
Lan & Tallent-Runnels 2004; Tikkanen 2008). Albert Bandura (1986) on kehittanyt
sosio-kognitiivisen teorian, jonka mukaan mindpystyvyys on vahvasti yhtey-
dessd ihmisen kehitykseen, kdyttdytymiseen ja oppimiseen. Matemaattisella mi-
ndpystyvyydelld on merkittdva yhteys matemaattiseen suoriutumiseen (Langen-
feld & Pajares 1993) sekd myos suora vaikutus matemaattiseen ahdistukseen (Pa-
jares & Kranzler 1995). Mindpystyvyydelld ndhddan olevan akateemisen suoriu-
tumisen lisdksi voimakas vaikutus kayttdytymiseen. Mindpystyvyyden vaiku-
tukset oppimiseen ovat tutkimusten mukaan suuremmat kuin muiden mindus-
komusten, esimerkiksi itsetunnon, minidkuvan tai kiinnostuksen vaikutukset.
(Bouffard-Bouchard, Parent & Larivee 1991; Cleary & Kitsantas 2017; Pajares &
Graham, 1999; Shell, Murphy, & Bruning, 1989; Zimmerman & Kitsantas, 2005.)
Esimerkiksi Pajaresin ja Grahamin tutkimuksessa (1999) yhtend paatuloksena oli,
ettd mindpystyvyys ennusti merkittdvasti matemaattista suoriutumista, mutta
tehtdvdarvostuksella ei ollut merkitystd (Cleary & Kitsantas 2017).

Motivaatio. Tutkimusten mukaan matematiikassa hyvin parjaavat oppilaat
ovat sisdisesti motivoituneita matematiikan opiskelun suhteen, eikd heitd moti-
voi mitkddn ulkoiset tekijdt. Kyseiset oppilaat pitdvat matematiikan opiskelua
kiinnostavana ja se antaa heille luontaista tyydytyksentunnetta. (Sartawi, Al-

sawaie, Dodeen, Tibi & Alghazo 2012; Ryan & Deci 2000.) Jos oppilas uskoo



omiin kykyihinsd matematiikan suhteen ja on sisdisesti motivoitunut, on hanella
tapana tyoskennelld ahkerammin, selvittdd ongelmia tehokkaammin ja arvioida
omaa kehitystddn saannollisesti (Areepattamannil, Freeman & Klinger 2011; Mu-
rayama, Pekrun, Lichtenfeld & vom Hofe 2013; Sartawi, Alsawaie, Dodeen, Tibi
& Alghazo 2012). Joissakin tutkimuksissa edelld mainitun kaltaista yhteyttd si-
sdisen motivaation ja hyvin suoriutumisen sekd oppimiseen liittyvan kaytoksen
vélilld ei havaittu matematiikan osalta (Bouffard, Marcoux, Vezeau & Bordeleau
2003; Marsh, Trautwein, Liidtke, Koller & Baumert 2005). Erdiden tutkimusten
mukaan sisdisen motivaation sekd matematiikassa menestymisen vililla olisi
vastavuoroinen yhteys (Aunola, Leskinen & Nurmi 2006; Henderlong Corpus,
McClintic-Gilbert & Hayenga 2009; Koller, Baumert & Schnabel 2001; Luo, Ko-
vas, Haworth & Plomin 2011; Viljaranta, Lerkkanen, Poikkeus, Aunola & Nurmi
2009).

Oppilaan usko omiin kykyihin vaikuttaa paljon siihen, kuinka sinnikkéaésti
hén jaksaa yrittdd vaikeitakin tehtdvid (Cheeseman & Mornane 2014; Seligman
2007). Sinnikkyyttd voidaan mitata havainnoimalla, kdyttddko oppilas enemman
aikaa tehtavan ymmartamiseen, vaikka aluksi tehtédva ei tuntuisi hanesta hyodyl-
liseltd. Monet oppilaat osoittavat itseluottamusta ja kyvykkyyttdnsd itselleen,
mikd lisdd sinnikkyyttd matemaattisissa haasteissa. Cheeseman & Mornane
2014.) Tama on tarkedd, koska sinnikkddt oppilaat jatkavat haasteiden etsimistd,
jotta he saavuttavat tavoitteitaan (Dweck 2000, 200).

Matematiikan opettaminen. Opettaminen ja oppiminen matematiikassa on
perinteisesti ndhty pelkdstddn valmiiden toimintamallien ja laskukaavojen kayt-
tamisend (Perkkild 2002). Opetuksessa on sallittava virheiden tekeminen ja oppi-
laiden luovat ja omaperdiset ratkaisumallit tehtdvien ratkaisemiseksi, ndin tue-
taan matemaattisten taitojen ja ajattelun kehittymista (Joutsenlahti & Tossavai-
nen 2018; Leppdaho 2018; Perkkild 2002). Oppilaat voivat kdyttdd erilaisia omia
mallejaan ja standardoimattomia menetelmid tehtdvien ratkaisemiseksi, jolloin
riippuu paljon opettajan matemaattisesta osaamisesta, kuinka hyvin héan pystyy
oppilaiden toimintaan vastaamaan (Ball, Hill & Bass 2005). Perusopetuksen ope-
tussuunnitelman perusteiden (2014) yhtend matematiikan opettamisen ohjeena

onkin rohkaista oppilaita esittimdan ratkaisujaan ja keskustella niista.
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Ballin, Hillin ja Bassin (2005) mukaan opettajien, joiden matemaattinen
osaaminen oli testien perusteella korkealla tasolla, oppilaat menestyividt mate-
maattisesti paremmin. Vaikka opetusmateriaaleilla ja opettajan matemaattisella
osaamisella on suuri merkitys matematiikan opettamisessa ja oppimisessa
(Baumert ym. 2010; Ball & Bass 2003), niin lisdksi opetussuunnitelman mukaisten
oppimistavoitteiden madrittelylld ndhd&dan olevan olennainen vaikutus oppimi-
seen (Sleep & Eskelson 2012). Laadukkailla ja selkeilld ohjeilla sekd tavoitteilla
vaikutetaan positiivisesti oppilaan etenemiseen matematiikan oppimisessa.
Opettajan korkea matemaattinen osaaminen tukee standardoitujen ratkaisumal-
lien kdyttamistd, kun heikommin asiaa osaava opettaja puolestaan kayttdd oma-
perdisempid ratkaisuja opetuksessaan. (Sleep & Eskelson 2012.) Opettaja huomaa
oppilaiden tekemat virheet helpommin, mikéli hdnelld on itsellddn laaja osaami-

nen opetettavasta asiasta (Ball, Hill & Bass 2005; Sleep & Eskelson 2012).

2.2 Eriyttiminen ylospdin

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (OPS 2014) todetaan, ettd eriyt-
tdaminen on opetuksen pedagoginen ldhtokohta ja olennaista eriyttimisessa on
oppilastuntemus. Eriyttimisessd huomioidaan oppilaan yksilolliset tarpeet,
vaihtoehtoiset tyoskentelytavat, yksilollinen eteneminen (Adams & Pierce 2009;
Betts 2004; Latz, Neumeister, Watts-Taffe ym. 2012; VanTassel-Baska 2006) ja op-
pilaiden kehitykselliset erot (OPS 2014). Oppilaan saadessa kykyjensd mukaista
opetusta, tuetaan oppilaan itsetuntoa ja motivaatiota sekd ehkdistddn tuen tar-
peen syntymistd (OPS 2014). Eriyttdmisessd tdrkedd on oppimisympadristd, mitd
opetetaan, miten opetetaan ja mitd konkreettista saadaan aikaan (Laine 2010;
Tomlinson 2001; Watts-Taffe ym. 2012). Motivaatio, tehtdvissd eteneminen ja
suoriutumisen lisidminen ovat asioita, joista tulee olla tietoinen, jotta eriyttami-
nen on tehokasta ja tarkoitusta palvelevaa. (Laine 2010.)

Opetuksessa eriyttdiminen painottuu edelleen vahvasti heikompien oppilai-
den tukemiseen. Eriyttamistd voidaan kuitenkin toteuttaa ainakin jossain méaérin
jokaisen oppilaan kohdalla, jotta pystytddn paremmin vastaamaan yksil6llisiin

tarpeisiin. (Laine 2010.) Yksilollisiin tarpeisiin vastaaminen on huomionarvoista,
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silld jokainen oppilas on erilainen ja tidten myds oppii eri tavalla (Connor ym.
2011; Watts-Taffe ym. 2012). Ylospdin eriyttaminen on tdrkeds, jotta jokainen op-
pilas viihtyisi koulussa ja kaikki saisivat mielekésté ja sopivan haastavaa teke-
mistd kehittydkseen (Laine 2010). Tutkimusten mukaan opetuksen eriyttiminen
vahentdd ongelmakayttaytymistd, koska mielekkaillad tekemiselld oppilaat sitou-
tuvat opiskeltaviin asioihin paremmin (Laine 2010; Latz, Neumeister, Adams &
Pierce 2009). Opettaja voi ennakoivasti muuttaa opetussuunnitelmaa, opetusstra-
tegioita, resursseja ja toimintatapoja vastatakseen paremmin yksittdisen oppilaan
tai pienryhmdn tarpeisiin (Tomlinson ym. 2003). Eriyttimisen tarkoituksena ei
ole antaa oppilaille méaéarallisesti enemman tysta (Cooper 1998; Latz ym. 2009;
VanTassel-Baska & Stambaugh 2005). Pyrkimyksend on muokata ympaéristod ja
oppimistapoja monipuolisesti palvelemaan jokaisen yksilollisid tarpeita (Laine
2010).

Ylospdin eriyttimisen keinoja. Yhtend ylospdin eriyttamisen keinona on
opetuksen rikastaminen. “Siséltdjd voidaan rikastuttaa syventdmalld yhteisesti
kasiteltavad aihetta oppilaiden kiinnostuksen ja taitotason mukaan. Taitavia op-
pilaita tuetaan tarjoamalla heille vaihtoehtoisia tydskentelymuotoja, kuten esi-
merkiksi erilaisia projekteja ja ongelmaldhtoisid tutkimustehtdvid oppilaita kiin-
nostavista matemaattisista aiheista.” (OPS 2014.) Useimmiten oppilaille on tar-
jolla laajasti materiaalia erilaisista matemaattisista ilmioistd, mutta usein nama
materiaalit kédsittelevat ilmiditd vain pinnallisesti ilman, ettd niihin syvennytaan
tai olisi mahdollisuutta syventyd tarkemmin (Maggio & Sayler 2013). Opetuksen
rikastamisen tarkoituksena on, ettd oppilaat opiskelevat oppiaineen sisaltod laa-
jemmin kuin koulun tai maan opetussuunnitelmassa on maddritelty (Worrell,
Subotnik, Olszewski-Kubilius & Dixson 2018).

Konstruktivistisessa oppimiskésityksessd olemassa olevien rakenteiden ja
uuden poikkeavan tiedon vertailu aikaansaa oppimista. Kyseinen oppimiskasi-
tys tukee opetuksen rikastamista, silld siind keskeistd on oppilaiden ajattelun
haastaminen, uuteen tietoon ohjaaminen ja opitun asian ndkyvéksi tekeminen.

(Baviskar, Hartle & Whitney 2009.) Opettajalla on keskeinen rooli konstruktivis-
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tisessa oppimiskasityksessd, silld opettajan laaja ymmdrrys opetettavasta ai-
heesta mahdollistaa oppilaiden ajattelun aktivoimisen ja tydskentelyn ohjaami-
sen (Gordon 2009).

Toinen yleinen ylospdin eriyttdmisen keino on opetuksen nopeuttaminen.
Opetusta voidaan nopeuttaa oppiainekohtaisesti tai kokonaisvaltaisesti siten,
ettd oppilas hyppdd yhden luokka-asteen yli. Luokka-asteen yli hyppddminen on
perusteltua, mikali oppilas oppii useita oppiaineita nopeammin kuin ikédtove-
rinsa. Oppiainekohtaisessa nopeuttamisessa oppilas voi esimerkiksi tehdd ylem-
pien luokka-asteiden tehtdvid ja kursseja, kun oman ikédluokan tavoitteet on jo
saavutettu. (Worrell, Subotnik, Olszewski-Kubilius & Dixson 2018.) Opetuksen
nopeuttamisen tarkoituksena on taata oppilaalle mahdollisuus oppia siind tah-
dissa, joka vastaa hdnen potentiaaliaan ja kykyjdan (Assouline, Colangelo, Van-
Tassel-Baska & Lupkowski-Shoplik 2015; Lubinski 2016; Steenbergen-Hu, Makel,
Olszewski-Kubilius 2016; Worrell, Subotnik, Olszewski-Kubilius & Dixson 2018).
Opetuksen nopeuttaminen on tutkimusten mukaan tehokas keino vastata lahjak-
kaiden oppilaiden tarpeisiin (Plucker & Callahan 2014; Kulik 2004; Rogers 2010;
Steenbergen-Hu & Moon 2011).

Eriyttimisen haasteita. Haasteellista eriyttimisessd on, ettd opettajat eivat
valttdmattd aina ole tietoisia oppilaiden yksil6llisistd tarpeista tai vahvuuksista
(VanTassel-Baska & Stambaugh 2005). Monet opettajat jattdvat eriyttamistd va-
hemmiille, koska he eivit koe saavansa tarpeeksi tukea koulun johdolta tai muilta
opettajilta (Hertberg-Davis & Brighton 2006; Latz ym. 2009). Opettajat saattavat
kokea mahdottomana tehtdvand sen, ettd he tarjoaisivat yksilollisempid oppimis-
vaihtoehtoja luokan oppilaille, joten he pddtyvit siihen, ettd opettavat kaikkia
oppilaita samalla tavalla (Laine 2010). Pelkona on my0s, ettd mikali opettaja opet-
taa opetussuunnitelman ulkopuolisia asioita, niin vaikuttaako se negatiivisesti
oppilaan suoriutumiseen kansallisissa tai kansainvalisissd oppimista mittaavissa
testeissd (Latz ym. 2009; VanTassel-Baska 2006; VanTassel-Baska & Stambaugh
2005). Opetuksen eriyttamisen haasteena koetaan myos luokan hallinta, jos mo-
net oppilaista opiskelevat eri tavalla tai eri asioita (Hertberg-Davis & Brighton

2006; Knopper & Fertig 2005, Westberg, Archambault, Dobyns & Salvin 1993).
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Yhtend yleisimpédnd haasteena eriyttamiselle koetaan ajan puute, koska suunnit-
teluaikaa ei ole tarpeeksi (Hertberg-Davis & Brighton 2006; Knopper & Fertig
2005; Westberg ym. 1993). Lisdksi vanhempien suhtautuminen oman lapsen yk-

silollisempddn opetukseen saattaa olla vastahakoista (Knopper & Fertig 2005).
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3 TUTKIMUKSEN TARKOITUS JA
TUTKIMUSKYSYMYKSET

Tdamdn tutkimuksen tarkoituksena on kuvata matematiikan aineenopettajien ko-
kemuksia ja késityksid ylospdin eriyttamisestd matematiikan opetuksessa osana
yleistd tukea. Tutkimusaineiston koontia ja analyysia ohjaavat tutkimuskysy-
mykset ovat:

1. Miten matematiikan aineenopettajat tunnistavat matemaattisesti lahjakkaan
oppilaan ja arvioivat tuen tarpeen?

2. Miten matematiikan aineenopettajat ovat eriyttdneet matematiikkaa ylospdin
yleisessd tuessa?

3. Mitka tekijat matematiikan aineenopettajien mielestd rajoittavat matematiikan
eriyttdmistd ylospdin, ja miten matematiikan ylospdin eriyttdmistd voitaisiin ke-

hittdd yleisen tuen keinoin?



4 TUTKIMUKSEN TOTEUTTAMINEN

4.1 Laadullinen tutkimus
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Laadullisen tutkimuksen tavoitteena on késitteellistdd tai kuvata jotain tietty4 il-

miotd, ymmartdd toimintaa tai luoda teoreettinen tulkinta tutkittavalle ilmiclle.

(Tuomi & Sarajarvi 2009, 85; Eskola & Suoranta 2008, 65.) Tdssd tutkimuksessa

kuvataan matematiikan aineenopettajien kokemuksia ja kdsityksia matematiikan

ylospdin eriyttdmisestd osana yleistd tukea. Tuomen ja Sarajarven (2009, 85-86)

mukaan on hyvi, ettd vastaajilla on tutkittavasta ilmiostd mahdollisimman pal-

jon tietoa ja kokemusta. Tédstd syystd tutkimukseen valittujen tiedonantajien va-

linnan tulee olla harkittua eikd satunnaista (Tuomi & Sarajarvi 2009, 86). Tutki-

muksemme kysely ldhetettiin yldkoulun, lukion ja ammattikoulun matematiikan

aineenopettajille.

4.2 Tutkimukseen osallistujat ja aineiston keruu

Tutkimuksemme aineisto koostui 25 matematiikan opettajan vastauksista laati-

maamme kyselyyn (liite 1). Taulukossa 1 on esitetty tyovuodet opettajana, taulu-

kossa 2 tyopaikka, taulukossa 3 koulun oppilasmdira ja taulukossa 4 opetusryh-

man koko.

TAULUKKO 1. Tyovuodet opettajana

Tyovuodet opettajana N Prosentti
0-5 5 20 %
6-10 6 24 %
11-15 2 8 %
16-20 6 24 %
21-25 4 16 %
26-30 1 4 %

30+ 1 4 %
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TAULUKKO 2. Tyépaikka

Tyopaikka N Prosentti
Yldkoulu 13 52 %
Lukio 8 32 %
Ammattikoulu 2 8 %
Muu, mika?* 2 8 %

*alakoulu (N=1), yldkoulu ja lukio (N=1)

TAULUKKO 3. Koulun oppilasmadra

Koulun oppilasmaara N Prosentti
Alle 100 1 4 %
150-200 1 4 %
200-300 2 8 %

300+ 21 84 %

TAULUKKO 4. Opetusryhman koko

Opetusryhmén koko N Prosentti
Alle 10 0 0 %
10-15 1 4 %
15-20 9 36 %
20-25 10 40 %
25-30 3 12 %

30+ 2 8 %

Aineisto keréttiin marraskuun 2018 aikana. Kerdsimme aineiston Webropol -ky-
selylla (liite 1), joka lahetettiin Matemaattisten aineiden opettajien liiton (MAOL
ry) sdahkopostilistalle uutiskirjeen mukana. Valitsimme aineistonkeruukohteeksi
MAOL ry:n, koska mielestimme sitd kautta tavoitimme matematiikan aineen-
opettajat parhaiten. Oletimme, ettd ndin tavoittaisimme opettajia vaihtelevalla
tyokokemuksella eri puolilta Suomea, erikokoisista kouluista ja opetusryhmista.
Maarittelimme keskeiset késitteet (ylospédin eriyttdminen ja yleinen tuki) kyselyn
alkuun, jotta tutkimuskonteksti olisi vastaajille selked. Kysely muodostui 13 ky-
symyksestd, kysymyksid oli sekd monivalintakysymyksid (esimerkiksi ”tyovuo-
det opettajana”) ettd avokysymyksid (esimerkiksi “Miten tunnistat lahjakkaan tai

opettamaasi asiaa jo hyvin osaavan oppilaan ryhmaéstd?”). Annoimme vastaajille
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kolme viikkoa vastausaikaa. Valitsimme aineistonkeruutavaksi kyselylomak-
keen, koska oletimme, ettd siten saamme enemmaén vastauksia kuin esimerkiksi
haastatteluilla. Kyselylomakkeeseen vastaaminen ei ole sidoksissa aikaan tai
paikkaan, eikd sen toteuttamiseen kulu ldhtokohtaisesti niin paljon aikaa kuin
haastattelun toteuttamiseen, joten kysely on haastattelua taloudellisempi tapa

keritd aineistoa (Tuomi & Sarajarvi 2009, 74).

4.3 Sisdllonanalyysi

Analysoimme aineistomme aineistoldhtoiselld sisdllonanalyysilla. Aineiston ana-
lysointiin hyodynsimme Milesin ja Hubermanin (1994) kolmivaiheista analyy-
siprosessia, johon kuului aineiston redusointi eli pelkistaiminen, klusterointi eli
ryhmittely sekd abstrahointi eli teoreettisten késitteiden luominen (Tuomi & Sa-
rajarvi 2009, 108).

Aineiston pelkistimisvaiheessa aineistosta etsitddn tutkimustehtdvan kan-
nalta olennaisia ilmauksia, samalla karsien tutkimukselle epdolennaiset tiedot
pois (Tuomi & Sarajarvi 2009, 109). Kdavimme aineistomme ldpi etsien sieltd tut-
kimustehtdvadamme parhaiten sopivia ilmaisuja, jotka varikoodasimme erilaisilla
véreilla.

Klusteroinnissa eli ryhmittelyssa koodatut ilmaukset kdydaan ldpi, ja niistd
etsitddn samankaltaisuuksia ja/tai eroavaisuuksia. Samaa asiaa tarkoittavat il-
maukset muodostavat luokan, joka nimetddn luokan sisdltod kuvaavalla késit-
teelld. (Tuomi & Sarajarvi 2009, 110.) Varikoodattuamme aineiston, aloimme yh-
distelld samaa tarkoittavia ilmaisuja yhteen, joista muodostui alaluokat (tau-
lukko 5). Nimesimme alaluokat niihin kuuluvien ilmaisujen sisdllon perusteella.

Abstrahoinnin tarkoituksena on erottaa tutkimuksen kannalta olennainen
tieto ja muodostaa teoreettisia késitteitd valikoidusta tiedosta. Abstrahoinnin tu-
loksena edetddn alkuperdisistd ilmauksista teoreettisiin késitteisiin ja johtopda-
toksiin. (Tuomi & Sarajdarvi 2009, 111.) Yhdistelimme alaluokat niiden sisdllon
mukaan eri yldluokiksi, jotka nimesimme vastaamaan alaluokkien sisaltod. Yla-
luokat yhdistimme vield paaluokkiin, joille annettiin niihin siséltyvien luokkien

sisdltojd kuvaava kasitteellinen nimi (taulukko 5).
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Sisdllytimme tulososioon suoria lainauksia aineistosta, valiten lainaukset
silld perusteella, mitkd mielestimme kuvasivat parhaiten tutkimuskysymysten
pohjalta muodostettuja luokkia. Vastauksista 16ytyi paljon samankaltaisuuksia,
joten saimme koottua vastauksia erilaisiin luokkiin. Lisdksi 16ysimme yksittdisid
vastauksia, jotka eivit olleet linjassa vallitsevien luokkien kanssa. Eridvien vas-

tausten pohjalta saimme luotua vastakkainasettelua tulososioon.

TAULUKKO 5. Aineiston luokittelu tutkimuskysymysten ohjaamana

Alaluokka Ylaluokka Padluokka
- Kysymysten esittaminen Matemaattinen ajattelu | Lahjakkuuden arvi-
- Kyseenalaistaminen ointi

- Oppilaan oman matemaattisen
ajattelun sanallistaminen
- Keskustelut opettajan ja oppilaan

valilla
- Nopea eteneminen Oppilaan tyoskentelyta-
- Oma-aloitteisuus vat

- Itsendinen tyoskentely

- Kokeet Testaaminen
- Lahtotasotestit

-Valtakunnallisen matematiikkakil-
pailun tehtadvait

- Opetusvuosien tuoma kokemus Kokemus ja yhteisty6
- Opettajan oma intohimo aiheeseen
-Opettajan kokemus itsestd lahjak-
kaana oppijana

-Yhteisty6 muiden opettajien ja
huoltajien kanssa

- Haastavammat tehtavit Tehtavat Eriyttamisen keinot
- Monipuolinen tehtdvavalikoima
-Erilaisten oppimateriaalien hyo-
dyntdminen

-Osaamisen syventdminen ja laajen- | Opetuksen rikastami-
taminen nen

- Ylemmén koulutustason tarjonnan
hyodyntdminen

Monipuoliset tyoskentelymuodot

- Yksilollinen eteneminen Opetuksen nopeuttami-
-Seuraavan koulutusasteen oppisi- | nen

sédltojen suorittaminen

-Seuraavan kurssin sisdltdjen opis-
kelu
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TAULUKKO 5. Aineiston luokittelu tutkimuskysymysten ohjaamana

Alaluokka Yldluokka Paadluokka

- Suuret ryhmékoot Opiskeluryhmit Matematiikan  ylos-
- Heterogeeniset ryhmat péin eriyttimisen es-
- Tasoryhmat teitd ja kehitysideoita
- Aika Resurssit

- Fyysiset rajoitteet

-Opettajan ja oppilaiden suhtautu- | Asenteet
minen matematiikkaan
-Vanhanaikaiset ajatukset matema-
tiikasta

-Tarve paremmille sdhkoisille mate- | Sahkoiset materiaalit
riaaleille

-Sahkoisten materiaalien  tehok-
kaampi hyddyntaminen

- Monipuoliset oppikirjasarjat Monipuolisemmat op-
- Arkieldmaan kytketyt tehtavit pimismateriaalit
- Ongelmaldhtoiset tehtavat

-Lukiokurssien suorittaminen yld- | Opetuksen nopeuttami-
koulussa nen
-Lukio-opintoihin valmistava kurssi

4.4 Eettiset ratkaisut

Linkki kyselyyn ldhetettiin sahkopostiviestin mukana, jonka yhteydessa oli olen-
naiset tiedot tutkimukseen liittyen. Kerroimme, mitd tutkimme, ja ettd vastauksia
kdytetdan pro gradu -tutkielmassamme. Lisdna oli molempien tutkijoiden seka
tutkimustamme ohjaavan opettajan yhteystiedot, mikd antoi vastaajille mahdol-
lisuuden kysya lisdtietoja tutkimukseen tai kyselyyn liittyen. Sovimme MAOL
ry:n toimistopddllikon kanssa puhelimitse ja sahkopostin avulla aineiston ke-
ruusta sekd tarvittavista lupa-asioista. Aineiston kerddmiseen ei tarvittu erillista
lupakaavaketta, vaan tutkimuksen toteuttajien ja ohjaavan opettajan tiedot riitti-
vat.

Opettajat pddsivdt vastaamaan kyselyyn ldhettdmamme linkin kautta. Ky-
selyn (liite 1) alussa kysyttiin vastaajien taustatietoja, mutta niiden perusteella ei
voida tunnistaa yksittdistd vastaajaa. Kyselyyn vastaaminen on ollut tdysin va-
paaehtoista, ja sithen on ollut mahdollisuus jdttdd vastaamatta. Kyselymme si-

sdlsi 13 kysymystd, mutta jokaiseen kysymykseen ei ollut pakko vastata. Tietoja
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on kasitelty luottamuksellisesti koko tutkimuksen ajan. Tutkimuksen valmistut-

tua kerddmdmme aineisto tuhotaan, jotta se ei joudu ulkopuolisten kasiin.
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5 YLOSPAIN ERIYTTAVA MATEMATIIKAN
OPETTAMINEN YLEISENA TUKENA

5.1 Erityisosaamisen tunnistaminen

Oppilaan erityisosaamisen tunnistamisessa keskeisid ovat oppilaan esittamat ky-
symykset, ratkaisutapojen kyseenalaistaminen, matemaattisen ajattelun sanallis-
taminen, keskustelut, tyoskentelytavat, testaaminen sekd opettajan kokemus ja
yhteisty6 muiden opettajien kanssa.

Oppilaan esittdmét kysymykset toimivat yhtend lahjakkuuden tunnistami-
sen keinona. Kysymykset ovat muodoltaan tarkentavia, laajempia tai eri tavalla
kysyttyjd, kuin muiden oppilaiden kysymykset. Lahjakkaat oppilaat osoittavat
matemaattista ajattelua kyseenalaistamalla opettajan tekemid ratkaisuja, teke-
mallé loogisia paéttelyitd ilman erillistd johdattelua sekéd kertomalla omia ideoita
ja erilaisia ratkaisustrategioita. Lahjakkaalla oppilaalla on kyky [...] kysyd kysymyksid,
jotka kertovat, etti oppilas on pohtinut ratkaisuprosessia useista eri nikokulmista. Op-
pilaan matemaattisen lahjakkuuden voi saada selville tunnilla tehdyilld havain-
noilla oivaltavuudesta. Oppilaan ddneenajattelu oli yksi merkki matemaattisesta
lahjakkuudesta, mikaéli oppilas esimerkiksi selittdd muille, mitd opettaja yrittdd
sanoa tai miten hyvin hdn sanallisesti kykenee perustelemaan vastauksensa. Lah-
jakkuutta voitiin tunnistaa my0s opettajan ja oppilaan vilisten keskusteluiden
avulla. Lahjakas oppilas haluaa selvittdd perustelut itse ja on valmis muutta-
maan omaa ratkaisuaan keskustelun jalkeen. Keskustelu ja opiskelijan ajattelun nd-
keminen on tirkedi!

Matemaattisesti lahjakkaan oppilaan voi tunnistaa tydskentelytavasta. Op-
pilas etenee nopeasti, aloittaa tehtdvien tekemisen oma-aloitteisesti sekd kykenee
soveltamaan ja yhdistimddn jo aiemmin opittua. Lahjakkaat oppilaat ovat
yleensa aktiivisia ja tekevit tehtdvid nopeammin kuin muut. Toisaalta lahjakas
oppilas voi olla luokassa hiljainen kinnykdinkdiyttdjd, joka ei saa riittivdi haastetta pe-
rustehtivistd. Matemaattinen lahjakkuus ndkyy myos oppilaan itsendisestd tyos-

kentelystd tehtdvien parissa, kuten merkinnéistad laskuissa.
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Oppilaan lahjakkuuden tunnistamiseen kdytetddn erilaisia arviointimene-
telmid. Oppilaan taitotasoa mitattiin esimerkiksi ldhtotasotesteilld ja kokeilla.
Matemaattista lahjakkuutta arvioitiin myos erilaisten kirjallisten testien perus-
teella, kuten valtakunnallisten matematiikkakilpailujen tehtdvilld. Arvioinnissa
hyddynnettiin aikaisemmasta koulumenestyksestd saatuja tietoja, kuten oppi-
laan aiempia arvosanoja. Lahjakkuuden arvioinnissa hyodynnettiin koemenes-
tystd, silld lahjakkaat oppilaat saivat kokeista erinomaisia arvosanoja. Toisaalta,
Kokeet eivit kerro koko totuutta, lahjakas voi tehdd huolimattomuusvirheitd ja toisaalta
kokeesta selvidi erinomaisesti myds ahkerat, jotka eivit vilttimdittd ole lahjakkaita.
Konkreettisena keinona mainittiin kokeeseen laitettava pohdintaa vaativa ja
kurssisisallot ylittava ekstratehtava.

Lahjakkuuden tunnistamisessa koettiin auttavan opetusvuosien tuoma ko-
kemus, oma intohimo aiheeseen sekéd opettajan kokemus itsestd lahjakkaana op-
pijana. Lahjakkuuden tunnistamisessa hyddynnettiin muiden opettajien havain-
toja oppilaan kyvyistd esimerkiksi toisessa oppiaineessa. Apuna tunnistamisessa
toimi myos keskustelu muiden opettajien, huoltajien sekd oppilaan kanssa. Huo-
mattavaa on, ettd 50 prosenttia vastaajista sanoi, ettei ole saanut apua lahjakkuu-
den tunnistamiseen esimerkiksi muilta opettajilta, oppimateriaaleista tai tes-

teista.

5.2 Yl6spdin eriyttimisen keinot

Ylospdin eriyttamisen eri keinoja olivat opetuksen rikastaminen monipuolisella
tehtdvatarjonnalla ja osaamisen syventdmiselld, sekd opetuksen nopeuttaminen
yksilollisen etenemisen mahdollistamisella ja seuraavan koulutusasteen tai kurs-
sin oppisisalloilla.

Rikastaminen tdssd tutkimuksessa tarkoittaa osaamisen syventdmistd ja
laajentamista materiaalitasoisesti (esimerkiksi toiset kirjasarjat) ja verkkopohjai-
silla tehtavilld, ylemman koulutustason materiaalin hy6dyntdmistd sekd moni-

puolisia tydskentelymuotoja. Oppilaille tarjottiin monipuolista ja laajaa tehtadva-
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valikoimaa eritasoisilla, vaihtoehtoisilla sekd haastavammilla tehtdvilla. Opetuk-
sen ylospdin eriyttamiseen hyddynnettiin muiden kuin kdytossa olevan kirjasar-
jan kirjojen tehtdvid, vanhoja matematiikan ylioppilaskokeita sekd internetistd
loytyvid haastavampia tehtdavid. Matematiikkaa eriytettiin ylospdin myos muok-
kaamalla esimerkiksi lukiotason asioita ammattikoulun teemoihin sopivaksi.

Oppimisen syventamiseksi tarjottiin monipuolisia mahdollisuuksia syven-
tdd matemaattista osaamista esimerkiksi syventavilld tehtavilld tai tehtavilld op-
pikirjan ulkopuolelta. Matemaattista ajattelua laajennettiin tarjoamalla erilaisia
ndkokulmia opiskeltavaan aiheeseen pyrkimailla tasmallisiin maéérittelyihin.
Myos seuraavan koulutustason tarjontaa hyodynnettiin esimerkiksi kayttamalla
yliopistotason matematiikkaa asioiden selittdimiseen. Oppimista on laajennettu
tarjoamalla monipuolisia tyoskentelymuotoja, kuten erilaisia projekteja annetuista
ylikurssia sisdltivistd aiheista.

Projektien lisdksi oppilaille mainostettiin esimerkiksi matematiikkakilpai-
luja ja matematiikkaan liittyvid tapahtumia. Yleisen tuen mukaisesti mahdollis-
tettiin tukiopetus ylospdin eriyttdvand opetuksena. Oppilaan kiinnostuksen ja
taitotason mukaan héanelle tarjottiin mahdollisuus valita esimerkiksi matematiik-
kalinjan ryhma tai soveltava kurssi, jolla syvennetddn ja laajennetaan sisdltdjen
hallintaa.

Nopeuttaminen tassd tutkimuksessa tarkoittaa yksilollistd etenemistd seka
seuraavan kurssin tai koulutusasteen oppisisdltsjen suorittamista. Oppilaille an-
nettiin mahdollisuus edetd yksilollisesti ja omatoimista tekemistd myos arvioi-
tiin. Mahdollista oli my&s suorittaa jo valmiiksi seuraavan kouluasteen oppisi-
saltoja: Koulussamme voi 9. luokalla suorittaa lukion kursseja (kaikissa aineissa). Mikali
oppilas hallitsi jo meneillddn olevan kurssin asiat, ehdotettiin hdnelle mahdolli-

suutta hankkia jo seuraavan kurssin kirja.
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5.3 Matematiikan ylospdin eriyttimisen esteet ja kehitysideat

Matematiikan ylospédin eriyttdmisen esteeksi koettiin liian suuret ryhmékoot.
Suuresta ryhmékoosta aiheutui erilaisia haasteita eriyttdimisen kannalta, varsin-
kin jos ryhmad oli koostumukseltaan hyvin heterogeeninen: [...] yldspdiin eriytti-
minen jid tekemdttd, kun pitid yrittid pitdd heikompia mukana opetuksessa. Haasta-
vuutta ylospdin eriyttdmiseen toivat oppilaiden osaamisen tason suuret erot sekd
hyvin heterogeeniset ryhmét matematiikan ja opiskelutaitojen suhteen: Erittiin
heikoilla taidoilla ylikouluun yleisopetuksen ryhmiin tulevat oppilaat, jotka eivit osaa
esim. 1-10 kertotauluja. Heterogeenisyydestd johtuen luokassa koettiin olevan
kolme tasoa, minkd seurauksena opettajilla jdi vahiten aikaa eniten osaavien aut-
tamiseen. Lisdksi tasoryhmaékielto ja tasokurssien puute ndhtiin ylospdin eriytta-
misen esteend.

Resurssien vihyys koettiin esteend opetuksen ylospdin eriyttdmiselle. Lah-
jakkaiden huomioimiseen ei riitd tarpeeksi aikaa, johtuen suurimmaksi osaksi
liian suurista ja heterogeenisistd opetusryhmistd. Resurssien vahyys ilmeni liian
kovana kiireend sekd ajan kulumisella kaikkein heikoimpien opetukseen ja sii-
hen, ettd kaikki oppisivat edes jotain. Ajan vahyyden lisdksi fyysiset rajoitteet,
kuten liian pienikokoiset luokkatilat tai ryhmatyotilojen puute, lisdsivit haas-
teita. Resurssipulasta johtuen koettiin, ettd valmista ja helposti sovellettavaa ma-
teriaalia ei ollut riittdvasti tarjolla matematiikan ylospdin eriyttamiseen.

Opettajien, vanhempien ja oppilaiden asenteet sekd matematiikan oppi-
mista ettd opettamista kohtaan ndhtiin olennaisina tekijoind toteutettaessa ylos-
pdin eriyttdmistd. Vanhankantaisista ajatuksista matematiikan oppimista ja arvi-
ointia kohtaan pyrittiin pois, koska niissd matematiikka ndhddan usein ulkoaop-
pimisena ja tottelemisena. Ylospdin eriyttimisen toteuttamiselle ei koettu olevan
varsinaisia esteitd, mikili opettajalla riittda siihen halua ja innostusta. Kyselyyn
vastanneista vain yksi kertoi, ettei kdytd ylospdin eriyttdmisen keinoja opetuk-
sessaan.

Monet opettajat toivoivat entistd parempia ja muokattavissa olevia sahkoi-
sid materiaaleja, joilla toteuttaa ylospdin eriyttamista: Sihkoisti materiaalia pitiisi

pystyd enemmin muokkaamaan, lisddmdin omaa ja ilmaista ohjelmaa materiaaliin. Li-
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siksi mukana voisi olla materiaalia keventivid pulmia ja pihkinoditd. Sahkoisia materi-
aaleja koettiin olevan melko laajasti jo tarjolla, mutta niissd néhtiin olevan kehit-
tdmisen varaa. Esimerkiksi videoiden tulisi olla selkednd kokonaisuutena, josta
ndkee aiheen nopeasti. Hyvien virtuaalisten oppimisympadristdjen ndhtiin tarjoa-
van mahdollisuuksia matematiikan oppimisen monipuolistamiseen. Sahkoisid
materiaaleja hyodyntdamalld voitaisiin jdrjestdd esimerkiksi verkkokursseja lah-
jakkaille oppilaille.

Y1ospdin eriyttdmisen parantamiseksi haluttaisiin esimerkiksi riittdvan mo-
nipuolisia oppikirjasarjoja ja lisdd materiaalia lahjakkaille oppilaille. Liséksi arki-
elamadn liittyvid tehtdvid tulisi hyodyntdd enemman. Tarvetta oli laajoille tehta-
ville, joissa ei ole vélttamatta yhtd ainoaa oikeaa ratkaisua. Opetukseen toivottai-
siin enemman ongelmal&dhtoisid tehtdvid kuin mekaanisien tehtdvien toistamista,
esimerkiksi erilaisia projekteja.

Kehityksen kohteena ndhtiin my6s opetuksen nopeuttaminen yleisen tuen
tasolla. Toiveena oli, ettd lahjakkaat oppilaat voisivat suorittaa lukion matema-
titkkan kursseja jo ylakoulun aikana: Esimerkiksi ylikoulussa voisi olla lukion mate-
matiikkaan valmentava kurssi. Lisdksi toivottiin, ettd oppilaat voisivat edetd omaa
tahtia esimerkiksi suorittamalla lukion kursseja jo peruskoulussa. Peruskoulusta
lukioon siirtymisen helpottamiseksi ehdotettiin, ettd lahjakkaille yhdeks&asluok-
kalaisille tarjottaisiin kurssia, jossa he voisivat jo ennen lukioon siirtymista har-

joitella lukiossa kaytettdvid matematiikan verkkosovelluksia.
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6 POHDINTA

6.1 Tulosten teoreettinen tarkastelu

Tdamdn tutkimuksen tarkoituksena oli selvittdd matematiikan aineenopettajien
kokemuksia ja késityksid matematiikan ylospdin eriyttdmisestd yleisen tuen ta-
solla. Oppilaan taitotaso ja mahdollinen lahjakkuus tulee havaita, jotta ylospdin
eriyttamistd voidaan toteuttaa. Tamén tutkimuksen tuloksien perusteella mate-
matiikan aineenopettajat tunnistivat lahjakkuutta havainnoimalla oppilaan ma-
temaattista ajattelua ja oppilaan tyoskentelytapoja sekd hyodyntamalla erilaisia
testejd. Opettajat luottivat my6s omaan kokemukseensa lahjakkuuden arvioin-
nissa ja tekivit yhteistyotd muiden opettajien kanssa.

Tutkimusten mukaan lahjakkaiden tunnistamisessa onkin olennaista kayt-
tdd monipuolisia menetelmid ja testejd (Eyre 2001; Montgomery 1996; Jarosewich,
Pfeiffer & Morris 2002). Lahjakkuutta esiintyy monilla eri osa-alueilla, joten yksi
testi ei ole riittdva lahjakkuuden tunnistamiseen (Pfeiffer 2002; Makeld 2009). Ta-
maén tutkimuksen tuloksissa tuli esille monipuolisia lahjakkuuden tunnistamisen
menetelmid, mutta yksittdiset opettajat kdyttivat melko niukasti erilaisia arvioin-
timenetelmid. Tulos on yhteydessd aiempaan tutkimustietoon, silld opettajien
olisi tarpeellista keritd tietoa oppilaan kyvyistd ja ominaisuuksista, kuten moti-
vaatiosta, suorituskyvystd, luovuudesta, kognitiivisista taidoista sekd oppimisen
ja kdyttaytymisen kuvauksista (Eyre 2001; Pfeiffer 2002; Coleman 2003; Montgo-
mery 1996; Jarosewich, Pfeiffer & Morris 2002). Jatkossa tulisikin kehittadd sitd,
miten jokainen opettaja voisi laajentaa osaamistaan lahjakkaiden tunnistamisessa
ja erilaisten sekd monipuolisten arviointimenetelmien samanaikaisessa hyodyn-
tamisessd. Jotta opettajat olisivat tietoisia lahjakkuuden arvioinnista seka erilai-
sista ylospdin eriyttimisen keinoista, olisi tarpeellista tarjota lisdkoulutusta ja
lahjakkuutta tulisi kdsitelld enemman myos opettajankoulutuksen aikana.

Perkkildn (2002) mukaan matematiikan oppiminen ja opettaminen mielle-
tddan perinteisesti valmiiden toimintamallien ja laskukaavojen kayttamiseksi. Ha-
nen mukaansa opetuksessa on sallittava se, ettd oppilaat voivat muodostaa myos

omia ja luovia ratkaisumalleja, minkd avulla tuetaan matemaattisten taitojen ja
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ajattelun kehittymistd. Monissa vastauksissa kerrottiin lahjakkuuden tulevan
esiin oppilaan ddneenajattelusta, keskusteluista tai kysymyksistd, joiden nédhtiin
osoittavan oppilaan matemaattista lahjakkuutta. Saattaa olla mahdollista, etta
oppilaan matemaattinen lahjakkuus jaa huomaamatta, jos hantd ohjataan kaytta-
madn pelkdstdan oppikirjojen ja opettajan antamia valmiita ratkaisumalleja. Pe-
rusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (2014) mainitaankin yhdeksi ma-
tematiikan opettamisen ohjeeksi oppilaiden rohkaisu esittimddn omia ratkaisu-
jaan sekd keskustelemaan niista.

Puolet kyselyymme vastanneista opettajista ei ollut saanut tukea lahjakkuu-
den tunnistamiseen muilta opettajilta, rehtorilta, tutkimustuloksista, oppimate-
riaaleista tai testeistd. Tamd tulos on linjassa Hertberg-Davisin ja Brightonin
(2006) sekd Latzin ym. (2009) tutkimusten kanssa, joissa opettajat jattivit eriytta-
mistd vidhemmille, koska eivit kokeneet saavansa tarpeeksi tukea koulun joh-
dolta tai muilta opettajilta. Jatkossa olisikin tarpeellista parantaa opettajien va-
listd yhteisty6td, jotta lahjakkuudet eivét jdisi huomaamatta, eivitka yksittdiset
opettajat kuormittuisi liikaa.

Tutkimustulostemme mukaan yhtend matematiikan ylospdin eriyttimisen
keinona oli opetuksen rikastaminen. Rikastamisen keinoina kéaytettiin monipuo-
lisia ja eritasoisia tehtdvid hyodyntamallda my6s muuta opetusmateriaalia kuin
kaytossd olevaa oppikirjasarjaa. Lisdksi opetuksessa kaytettiin sahkoisid materi-
aaleja, vanhoja ylioppilaskokeita, matematiikkaan liittyvid tapahtumia, seuraa-
van koulutusasteen oppisiséltojd ja monipuolisia tyoskentelymuotoja, kuten pro-
jekteja. Tulokset vastaavat opetussuunnitelman tavoitteisiin, joissa rikastamisen
tarkoituksena on tarjota lahjakkaille oppilaille vaihtoehtoisia tyoskentelymuotoja
sekd syventdd yhteisesti kasiteltdvdd aihetta oppilaan taitotason mukaan (OPS
2014).

Maggion ja Saylerin (2013) tutkimuksen mukaan oppilaille on laajasti tar-
jolla matemaattista materiaalia, mutta kyseiset materiaalit kasittelevat ilmioita
usein vain pintapuolisesti. Taman tutkimuksen tuloksista kady ilmi, ettd oppilaille
tarjottiin mahdollisuuksia syventdd matemaattista osaamistaan esimerkiksi sy-
ventavilld tehtdvilld tai tehtdvilld oppikirjan ulkopuolelta. Tietoa syventdvia teh-

tavid oli siis tarjolla, mutta niiden hyodyistd ei ole varmuutta, silld oppimisen
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arviointi saattaa jadda avoimeksi. Vaikka lahjakkaat oppilaat tekisivét tietoa laa-
jentavia tehtdvid, ei ole varmuutta siitd, palvelevatko ne oppilaiden yksilollisia
tarpeita. Tutkimusten mukaan eriyttamisen tarkoituksena ei ole antaa oppilaille
maédrallisesti enemmin tyotd (Cooper 1998; VanTassel-Baska & Stambaugh 2005;
Latz ym. 2009). N&iden tulosten pohjalta tulee kiinnittdd enemméan huomiota sii-
hen, ettd annettavat tehtdvit palvelevat tiedon syventdmisen tarkoitusta kasitel-
tavastd aiheesta, eikd niiden tarkoituksena ole vain antaa lahjakkaille oppilaille
tekemistd ajan kulumisen vuoksi.

Opetuksen nopeuttamisella tdssd tutkimuksessa tarkoitettiin oppilaan yk-
silollistd etenemistd sekd seuraavan kurssin tai koulutusasteen siséltojen suorit-
tamista. Tulosten mukaan oppilaat saivat edetd opinnoissaan omaan tahtiinsa ja
omatoimista tekemistd arvioitiin. Opetuksen nopeuttaminen on todettu aiem-
missakin tutkimuksissa yhdeksi eriyttdmisen keinoksi ja sen tarkoituksena on
taata oppilaalle mahdollisuus oppia siind tahdissa, joka vastaa hdnen potentiaa-
liaan ja kykyjdan (Assouline, Colangelo, VanTassel-Baska & Lupkowski-Shoplik
2015; Lubinski 2016; Steenbergen-Hu, Makel, Olszewski-Kubilius 2016; Worrell,
Subotnik, Olszewski-Kubilius & Dixson 2018). Lahes puolet tdhdn tutkimukseen
vastanneista matematiikan opettajista kdytti opetuksen nopeuttamista ylospdin
eriyttdimisen keinona ja aiempien tutkimusten (Plucker & Callahan 2014; Kulik
2004; Rogers 2010; Steenbergen-Hu & Moon 2011) perusteella opetuksen nopeut-
taminen onkin koettu tehokkaaksi tavaksi vastata lahjakkaiden oppilaiden tar-
peisiin. Opetusta nopeutettaessa on kuitenkin huolehdittava siitd, ettd oppilaita
tuetaan tarpeeksi, eikd vain luoteta siihen, ettd he péarjaavat omillansa, koska hei-
dét on tunnistettu lahjakkaiksi oppijoiksi.

Toinen tapa opetuksen nopeuttamiselle oli, ettd lahjakas oppilas suoritti
seuraavan kouluasteen sisdltojd, kun oli jo saavuttanut oman ikdtasonsa mukai-
set oppimistavoitteet. Tama ei kuitenkaan ollut mahdollista kaikissa kouluissa,
silld vastauksissa esitettiin toive, ettd oppilaat voisivat suorittaa lukion kursseja
jo peruskoulussa. Vastavuoroisesti tuloksissa mainittiin, ettd joissakin yldkou-
luissa 9. luokkalaiset voivat suorittaa lukion kursseja. Worrell, Subotnik, Olsz-

ewski-Kubilius ja Dixson (2018) toteavatkin oppiainekohtaisen nopeuttamisen
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mahdollisuuksiksi tehda ylempien luokka-asteiden tehtévid ja kursseja, kun ian-
mukaiset tavoitteet on saavutettu. Siitd ei kuitenkaan ole tietoa, tunnustetaanko
oppilaan suoritukset, kun hén siirtyy lukioon vai joutuuko oppilas kdyméaan sa-
mat kurssit uudestaan. Syksylld 2019 voimaan astuvan uuden lukiolain (OKM
2019) mukaan jatkossa téllaisissa tapauksissa oppilaan aiemmat suoritukset tul-
laan tunnustamaan, jotta samoja asioita ei tarvitse suorittaa useampaan kertaan.

Yleisen tuen aikana opetuksessa voidaan hyodyntdd erilaisia tukimuotoja,
kuten tukiopetusta tai osa-aikaista erityisopetusta sekd ohjauksen keinoja (OPS
2014). Tdssa tutkimuksessa kuitenkin vain yksi vastaaja oli maininnut kaytta-
vdnsd tukiopetusta ylospdin eriyttdmisen keinona. Johtopddtoksend voidaan aja-
tella, ettd opettajilla ei ole riittdavésti tietoa yleisen tuen keinoista, joilla vastataan
edistyneempien tai lahjakkaiden oppilaiden yksilollisiin tarpeisiin. Tuloksissa
kavi my0s ilmi, ettd opettajien aika menee usein heikompien oppilaiden tukemi-
seen, joten heilld ei riitd aikaa lahjakkaiden tukemiseen. Koulutuksen jdrjestdjan
tulisi mahdollistaa lahjakkaiden oppilaiden tukeminen entistd paremmin, esi-
merkiksi lisdamalld erityisopetusresursseja, jotta lahjakkaiden potentiaalia ei hu-
kattaisi opettajien ajan puutteen takia.

Ylospdin eriytettdessd oppilaalle voidaan tehdd oppimissuunnitelma, jonka
tarkoituksena on syventdd ja laajentaa pidemmalle edistyneen oppilaan opiske-
lua (OPS 2014). Tahan tutkimukseen osallistuneista opettajista yksikddn ei kui-
tenkaan maininnut kdyttdneensd ylospdin eriyttdvdd oppimissuunnitelmaa lah-
jakkaan oppilaan oppimisen tukemiseen. Syitd tdhdn tulokseen ei varmuudella
tiedetd, mutta on mahdollista, ettd opettajat eivit tiedd oppimissuunnitelman
mahdollisuudesta tai he eivét koe lahjakkailla oppilailla olevan tarvetta sellai-
selle. Mahdollista on my®os, ettd heilld ei riitd aika tai heilld ei ole tarvittavaa osaa-
mista oppimissuunnitelman laatimiseksi.

Tamdn tutkimuksen tulosten perusteella suuret ja heterogeeniset opetus-
ryhmit vaikeuttivat matematiikan ylospdin eriyttamisen toteuttamista. Opettajat
kokivat, ettd heiddn aikansa meni heikompien oppilaiden tukemiseen, oppilai-
den viliset taitotasoerot olivat suuria ja tasoryhmid ei ollut mahdollista kayttaa.

Tulokset ovat samansuuntaisia aiempien tutkimusten kanssa, sillda Hertberg-Da-
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vis ja Brighton (2006), Knopper ja Fertig (2005) sekd Westberg, Archambault, Do-
byns ja Salvin (1993) toteavat, ettd opettajilla on haasteita luokan hallinnassa, mi-
kéli monet oppilaista opiskelevat eri tavalla tai eri asioita. Myts Laineen (2010)
mukaan opettajat voivat paddtyd opettamaan kaikkia ryhmén oppilaita samalla
tavalla, mikali he kokevat haasteelliseksi tarjota kaikille yksil6llisid oppimisvaih-
toehtoja.

Oppimisen tukemisen helpottamiseksi tasoryhmien kaytto tulisi mieles-
tamme mahdollistaa, jotta oppilaat saisivat paremmin heidédn taitotasoaan ja ky-
kyjdan vastaavaa opetusta sekd haastetta. Tasoryhmien myotd opetusryhmien
heterogeenisyys vidhenisi ja opettajien olisi helpompaa suunnitella koko ryh-
miélle sopivia oppimissisdltojd ja -tavoitteita. Tuloksistamme kévi ilmi, ettd opet-
tajilla ei ole riittavésti aikaa toteuttaa ylospdin eriyttamistd ja ajanvahyys on ko-
ettu aiemmissakin tutkimuksissa (Hertberg-Davis & Brighton 2006; Knopper &
Fertig 2005; Westberg ym. 1993) yhtend eriyttdmisen yleisimpéand haasteena, silld
suunnitteluaikaa ei ole tarpeeksi. Tédhdn ongelmaan voitaisiin jatkossa vastata
esimerkiksi lisddmalld opettajien vilistd yhteisty6td ja yhteistd suunnitteluaikaa.
Lisdksi opettajien maaraa tulisi lisdtd, jotta ryhmékokoja voitaisiin pienentdd tai
samanaikaisopetus olisi mahdollista suurissa yleisopetuksen ryhmissa.

Opetuksen rikastamisen kehittamiseksi opettajat toivoivat entistda parempia
ja muokattavissa olevia sdhkdoisid oppimateriaaleja sekd verkkokursseja. Muita
opettajien ehdottamia kehitysideoita olivat monipuolisemmat kirjasarjat, arkiela-
madn liittyvit tehtdvit sekd ongelmaldhtoisten tehtdvien, kuten projektien hyo-
dyntdminen. Mikaéli kdytossd olevat oppimateriaalit eivit riitd sellaisinaan vas-
taamaan lahjakkaan oppilaan tarpeisiin, voi opettaja Tomlinsonin ym. (2003) mu-
kaan muuttaa opetussuunnitelmaa, opetusstrategioita, resursseja ja toimintata-
poja vastatakseen paremmin oppilaan tai pienryhmdn tarpeisiin. Johtopaatok-
send voidaan siis todeta, ettd opettajilla tulisi olla enemmdn mahdollisuuksia
muokata oppimisympdristod ja oppimateriaaleja, jotta oppilaat saisivat kyky-
jensd mukaisia haasteita.

Y1ospdin eriyttdimiseen vaikuttivat tulostemme mukaan opettajien, oppilai-
den ja vanhempien asenteet matematiikan oppimista kohtaan. Vanhankantai-

sista ajatuksista ja asenteista, joissa matematiikkaa pidetddn ulkoaoppimisena ja
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tottelemisena, haluttiin eroon. Ylospdin eriyttimiselle ei ndhty esteitd, mikali
opettaja suhtautui myonteisesti opettamista kohtaan. Tulokset ovat samansuun-
taisia Laineen (2016) tutkimuksen kanssa, jossa opettajilla oli myonteinen asenne
ylospdin eriyttdmistd kohtaan ja he uskoivat eriyttdmisen toteuttamisen olevan
opettajan vastuulla. Yhteenvetona voidaan sanoa, ettd eriyttamisen ldhtokohtina
ovat opettajan oma kiinnostus, asenne ja valmiudet tarjota oppilaille mahdolli-

suuksia edetd yksilollisesti opinnoissaan.

6.2 Tutkimuksen rajoitteet

Tamdn tutkimuksen tuloksien yleistettdvyyttd rajoittaa tutkimuksen pieni ai-
neisto. Toisaalta laadullisen tutkimuksen tarkoituksena ei olekaan pyrkid yleis-
tyksiin (Tuomi & Sarajdrvi 2009, 74). Aineisto koostui 25 matematiikan aineen-
opettajan vastauksista, joten tulokset antavat suuntaa siitd, millaisia kasityksid ja
kokemuksia opettajilla on matematiikan ylospdin eriyttamisestd osana yleistd tu-
kea. Graneheimin ja Lundmanin (2004) mukaan tutkimuksen luotettavuutta lisaa
osallistujien erilaisuus. Tassa tutkimuksessa erilaisuudella voidaan késittdaa opet-
tajien tyovuosien, tyopaikan sijainnin ja oppilasméaaran vaihtelevuutta. Lahetta-
maamme kyselyd oli avattu 125 kertaa, joista vain 20 prosenttia oli vastannut ky-
selyyn. Kysely ldhetettiin marraskuun loppupuolella. Alhaiseen vastausprosent-
tiin vaikutti mahdollisesti kyselyn ajankohta, koska lukukauden loppupuolen
voidaan ndhdd aiheuttavan lisdd kiireitd opettajille. Opettajat saattoivat jattaa
vastaamatta, mikali heistd tuntui, ettd heilld ei ole kokemuksia tai késityksid ylos-
pdin eriyttamisestd. Kyselyssd oli kahdeksan avointa kysymystd, mikd saattoi
vastaajien mielestd tuntua liian tyolddlta. Pienemmalld kysymysmadaralla oli-
simme ehkd saaneet enemman vastauksia.

Opettajat saivat kyselyn MAOL ry:n sahkopostilistan uutiskirjeen mukana,
joten on mahdollista, ettd moni opettaja ei ole kyselyad edes huomannut. Aineisto
olisi voitu kerétd esimerkiksi haastattelemalla matematiikan aineenopettajia, jol-

loin olisimme mahdollisesti saaneet kattavampia vastauksia ja olisimme voineet
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kysyad tarkentavia kysymyksid. Kaytetyssd kyselylomakkeessa vastaajien oli ha-
lutessaan mahdollista vastata vain yhdelld sanalla. Ohjeistukseen olisimme voi-
neet lisdtd pyynnon vastauksien kattavasta perustelemisesta. Kyselylomakkeen
heikkoutena voidaan pitdd sitd, ettd vastaajat eivit valttamattda ymmarrd kysy-
mystd siten kuin se on tarkoitettu. Emme voi olla tdysin varmoja siitd, ettd kaikki
vastaajat ovat matematiikan aineenopettajia, koska kyselyyn on vastattu ver-
kossa anonyymisti. Opettajien taustatietoja kysyttdessd olisimme voineet kysyad
heiddn koulutuksestaan, esimerkiksi ovatko he kdyneet erityispedagogiikan
opintoja. Tama olisi ollut mielenkiintoista tietoa, silld erityispedagogiikan opin-
noissa usein perehdytdan kattavasti yksilollisiin tuen tarpeisiin.

Aineiston analysointiin on saattanut vaikuttaa aikaisempi tietimyksemme
tutkittavasta aiheesta. Tamd on mahdollisesti ndkynyt aineiston analysoinnissa
siind, ettd olemme etsineet vahvistusta omille ennakko-oletuksillemme tutkitta-
vasta ilmiostd. Taméan tutkimuksen vahvuutena on kuitenkin tutkijatriangulaatio
(Tuomi & Sarajarvi 2009), koska tutkimusta teki kaksi tutkijaa ollen jatkuvassa
vuorovaikutuksessa keskendan. Olemme kuvanneet tarkasti, miten olemme luo-

kitelleet ainestoamme, mika lisdd tutkimuksemme luotettavuutta (Elo ym. 2014).

6.3 Johtopaditokset ja jatkotutkimusaiheet

Tdamd tutkimus toi tarkedd tietoa siitd, miten matematiikan aineenopettajat ar-
vioivat oppilaiden lahjakkuutta, milld pedagogisilla keinoilla he toteuttavat
eriyttdmistd ja mitd haasteita ja kehitysideoita heilld oli matematiikan ylospdin
eriyttamiseen liittyen.

Tuloksistamme kavi ilmi, ettd lahjakkaille suunnattua materiaalia on liian
vdhén tarjolla. Monet opettajat toivat esiin, ettd heiddn aikansa ei riitd lahjakkai-
den oppilaiden tukemiseen. Laadukkaat ja monipuoliset materiaalit voisivat
sddstdd opettajien aikaa ja niilld pystyttdisiin vastaamaan lahjakkaiden oppilai-
den tarpeisiin. Jatkossa olisikin tarpeellista kehittdd erilaisia materiaalipankkeja

tai verkkosivustoja, joiden avulla voitaisiin tarjota monipuolisia oppimateriaaleja
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lahjakkaille. Ndin varmistettaisiin se, ettd lahjakkaat oppilaat saisivat tukea op-
pimiseensa silloinkin, kun opettajan aika ei riita.

Kuten tédssd tutkimuksessa on todettu, Suomessa opetuksen eriyttdminen
painottuu alaspdin eriyttamiseen. Jatkotutkimuksen kohteena voisikin olla laa-
jempi katsaus lahjakkaiden oppilaiden tukemisesta yleisessd tuessa sekd valta-
kunnallisesti ettd kuntakohtaisesti. Kuntakohtaiset erot oppimisen ja koulun-
kdynnin tuen jdrjestelyissd ovat selvid (Lintuvuori, Jahnukainen & Hautamiki
2017), joten jatkossa tarvittaisiin tutkimustietoa siitd, miten nditd eroja saataisiin
kavennettua.

Ylospdin eriyttdimisen keinojen vaikuttavuudesta tarvittaisiin lisdd tutki-
mustietoa, jotta opetus olisi tehokasta ja yksilollisid tarpeita palvelevaa. Kartoit-
tamalla matematiikan opettajien kdyttamid ylospdin eriyttimisen keinoja ja arvi-
oimalla niiden vaikuttavuutta, voitaisiin pddstd eroon tehottomista keinoista
sekd pystyttdisiin luomaan valtakunnallisesti yhteisid toimintakadytanteitd. Ta-
ménkaltaisella kattavalla tutkimustiedolla voitaisiin vaikuttaa kuntakohtaisiin
eroihin.

Tdamd tutkimus on osoittanut, ettd opettajat jattavat ylospdin eriyttamistd
vdhemmaille useimmiten siksi, ettd heiddn aikansa kuluu heikompien oppilaiden
tukemiseen. Johtopddtoksend voidaan todeta, ettd kolmiportainen tuki on taltd
osin epdonnistunut, silld kouluissa ei pystytd vastaamaan kaikkien oppilaiden
yksilollisiin tarpeisiin. Lahjakkaat eivit saa riittdvésti tukea oppimiseensa, joten
opetuksen yhdenvertaisuus ei toteudu. Suomalainen koulu ei siis viela tilla het-

kelld pysty tarjoamaan kaikille oppilaille heiddn kykyjensd mukaista opetusta.
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LIITTEET

Liite 1. Webropol-kyselylomake
Matematiikan eriyttiminen ylospdin
Tama kysely koskee matematiikan opetuksen eriyttamista ylospédin.

Eriyttamiselld tarkoitamme erilaisten tyotapojen kayttod ja oppilaiden yksilolli-
set kehitykselliset erot huomioivaa opetusta. Eriyttaminen koostuu opiskelun
laajuudesta ja syvyydestd, tyoskentelyrytmistd ja etenemisestd sekd oppilaiden
erilaisista tavoista oppia. Eriyttamalld tuetaan oppilaan itsetuntoa ja motivaa-
tiota oppimista kohtaan.

Lahtokohtaisesti kaikki oppilaat kuuluvat yleisen tuen piiriin, joten se on en-
simmdinen keino vastata oppilaiden yksilollisiin tarpeisiin. Yleisessd tuessa voi-
daan toteuttaa yksittdisid pedagogisia ratkaisuja sekd ohjaus- ja tukitoimia,
joilla vaikutetaan oppilaan arkeen. Yleisen tuen aikana voidaan kayttda kaikkia
perusopetuksen tukimuotoja, kuten tukiopetusta, osa-aikaista erityisopetusta
tai ohjauksen keinoja.

1. Tydévuodet opettajana

o 0-5

o0 6-10
o 11-15
o 16-20
o 21-25
0 26-30
o 30+

2. Missd maakunnassa tyopaikkasi sijaitsee?

o Uusimaa

o Varsinais-Suomi
o Satakunta

o Kanta-Hame

o Pirkanmaa

o Pidijat-Hame

o Kymenlaakso

o Eteld-Karjala

o Eteld-Savo

o Pohjois-Savo
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o Pohjois-Karjala

o Keski-Suomi

o Eteld-Pohjanmaa

o Pohjanmaa

o Keski-Pohjanmaa
o Pohjois-Pohjanmaa
o Kainuu

o Lappi

o Ahvenanmaa

3. Tyopaikka

o Ylidkoulu

o Lukio

o Ammattikoulu
o Muu, mika?

4. Koulun oppilasmaara

o Alle 100
o 150-200
o 200-300
o 300+

5. Opetusryhmin koko keskiméédrin

o Alle 10
o 10-15
o 1520
0 20-25
0 25-30
o 30+

6. Miten tunnistat lahjakkaan tai opettamaasi asiaa jo osaavan oppilaan ryh-
mastd?

7. Miten arvioit lahjakkaan tai toisia oppilaita enemmaén osaavan oppilaan tuen
tarpeet, esimerkiksi miten mielestési arviointivélineet toimivat opetuksen ja ta-
voitteiden eriyttimisessa?

8. Mitd keinoja kaytdt lahjakkaan tai asioita jo osaavan tai nopeasti oppivan op-
pilaan tukemiseen? (esim. opetusmenetelmissd, eriyttimisessd, opetussuunni-
telman tavoitteiden ylittdmisessa...)

9. Oletko saanut apua, jotta osaat tunnistaa piilevén tai ndkyvéan lahjakkuuden?
(esim. muilta opettajilta, rehtorilta, tutkimuksista, oppimateriaaleista, tes-
teistd...)
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10. Miten mielestdsi matematiikan opetusta voitaisiin monipuolistaa tai tehos-
taa yleisen tuen tasolla? (virtuaaliset oppimisymparistot, verkkokurssit, lukio-
tai yliopistokurssit, tyossdoppiminen, kesileirit, kesdyliopiston kurssit...)

11. Miten oppimisympdristod voi muokata, jotta se tarjoaa mahdollisuuksia
osoittaa matemaattista lahjakkuutta monipuolisesti?

12. Miten opettajana mielestdsi pystyt innostamaan oppilaita matematiikkaan?

13. Millaiset esteet mielestdsi rajoittavat matematiikan opetuksen eriyttamista
perusopetuksessa ja / tai lukiossa?



